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Estrategia de gestión del proceso de formación 
continua de los docentes de matemática básica
Resumen
por el uso de diversos métodos y técnicas de investigación peda-
gógica se determinó que, en el contexto de la República Domini-
cana, existen insuficiencias relacionadas con la gestión del proceso 
de formación continua de los docentes que imparten matemática. 
esto así, pues a pesar que el instituto de Formación y capacitación 
del Magisterio definía las políticas de formación docente, éstas no 
lograron articularse con los elementos fundamentales de la educa-
ción científica que se demandaba en esos tiempos, para favorecer 
las transformaciones requeridas en los docentes.
De ahí que afloraron diseños poco orientados a las necesidades 
contextuales. Por esa razón este trabajo de investigación tuvo como 
objetivo la elaboración de una estrategia de gestión del proceso de 
formación continua, que contribuyera a desarrollar la profesionali-
dad de los docentes de matemática del nivel básico. La misma estu-
vo sustentada en un modelo teórico, dinamizado por la contradic-
ción existente entre lo universal (sociedad) y lo singular (docente), 
que se manifiesta desde la gestión institucional y la autogestión.
Dicha estrategia fue implementada en los Colegios APEC “Fer-
nando Arturo de Merino” y “Minetta Roques”, y generalizada 
parcialmente a otras zonas del país. Para determinar la factibili-
dad del modelo y la estrategia que se propuso en la investigación, 
se empleó el método de expertos (variante del método Delphi) y 
se llevó a cabo un proceso de la evaluación del impacto de la es-
trategia en el marco del proceso de formación continua, posterior 
a su implementación.
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Palabras claves
Formación continua para docentes de matemática, estrategia de 
gestión, trabajo didáctico, formación contextual, autogestión for-
mativa, profesionalidad docente, colegios APEC.
Introducción
En los últimos años América Latina ha experimentado de forma 
creciente las exigencias del modelo económico de la globalización. 
en ese modelo se necesitan personas creativas y preparadas para 
adoptar decisiones certeras ante situaciones diversas, con actitudes 
y valores que les permitan elevar su condición humana y ser capa-
ces de asumir el reto que la sociedad impone.
En ese contexto se hace hincapié en la función capital de la educa-
ción para el desarrollo permanente del ser humano y de la socie-
dad. La nueva era se caracteriza por indicadores de calidad, y nada 
mejor que los procesos educativos para ayudar a complementar 
dichos objetivos.
Un lugar importante en los planes de estudio de los diferentes ni-
veles de enseñanza lo ocupa la matemática, su estudio ofrece múl-
tiples posibilidades para contribuir al desarrollo multilateral de 
la persona, si se reconoce el valor de su sistema de conocimientos 
para la solución de gran parte de los problemas que se presentan en 
la vida del ser humano; así como su contribución al desarrollo del 
pensamiento y el lenguaje. Se reconocen sus potencialidades como 
ciencia formativa para desarrollar habilidades, actitudes y valores 
en los estudiantes, entre otros.
sobre ella, al comentar la Declaración de río y el año matemático 
mundial aguadé (1993) señaló:
en un mundo en que un quinto de la población posee más del 
80 por ciento de todos los recursos materiales, puede parecer 
grotesco querer paliar esta desigualdad mediante la educa-
ción matemática, pero las consecuencias que se seguirán si no 
actuamos ahora mismo en favor del nivel matemático de los 
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países menos desarrollados serán nefastas. La matemática es 
la más barata de las ciencias: necesita poco más que cerebros y 
redes de comunicación.
a escala mundial se fomentan actividades tendentes a buscar solu-
ciones al problema de la enseñanza aprendizaje de la matemática 
en los niveles primario y secundario. Se han desarrollado congre-
sos, conferencias y simposios internacionales, como expresaron 
Guzmán (2002), Godino (1991) y González (1999). En ese contexto, 
república Dominicana está inmersa en a la búsqueda de soluciones 
para elevar la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje de esta 
disciplina.
La Universidad APEC analiza los resultados del primer “Estudio 
latinoamericano de evaluación de la calidad de la educación sobre 
la enseñanza de la matemática y del español para los grados 3ro. y 
4to.”, llevado a cabo por la Oficina Regional de la UNESCO para 
América Latina y el Caribe (OREALC) (UNESCO 1997) en 14 países 
de habla hispana. También elaboró el proyecto integral para la me-
jora de la enseñanza de la matemática, con el fin de elevar la calidad 
del proceso enseñanza-aprendizaje de tales disciplinas escolares, 
con la participación de la Universidad de Camagüey, Cuba. Dicha 
universidad fue seleccionada en atención a su ubicación como país 
dentro del área del caribe, por poseer tradiciones culturales simila-
res a las nuestras y gozar del reconocimiento internacional en cuan-
to a la calidad de sus profesionales.
se realizó un análisis del proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
matemática en la educación Básica y media en los colegios apec 
Fernando Arturo de Meriño y Minetta Roques, con énfasis en la si-
tuación real de los componentes más dinámicos de ese proceso: los 
docentes y los alumnos. También se utilizaron diversos métodos y 
técnicas de la investigación científica (Feliz, 2005) que permitieron 
identificar las necesidades y problemas de aprendizaje de los estu-
diantes, las insuficiencias en la formación inicial de los maestros y 
las dificultades en cuanto al desempeño docente.
se aplicaron encuestas a profesores, directivos y estudiantes y se 
observaron clases en plena actividad en las aulas, dirigidas por 
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un grupo de docentes seleccionados al azar para fundamentar el 
problema de la investigación. Se analizó y procesó la información, 
que en síntesis permitió concluir lo siguiente: la mayoría de los do-
centes señaló que los actuales modelos de formación postgraduada 
no logran un desarrollo integral; los cursos constituyentes se cen-
tran en el sistema de conocimientos y no en el desarrollo de com-
petencias para resolver problemas, trabajar en equipo e integrar la 
escuela a la sociedad; existe consenso en relación a la ausencia de 
actividades metodológicas sistémicas y sistemáticas.
Los resultados obtenidos del estudio realizado por el Consorcio de 
evaluación e investigación educativa en el año 2004 (Valverde et al. 
2004) acerca de las oportunidades educativas que se ofrecen en la 
educación primaria de la república Dominicana y su impacto en la 
enseñanza de la matemática de 4to. a 7mo. grados, permitieron a la 
autora corroborar la necesidad de la investigación.
se reconoce la declaración de la organización de las naciones Uni-
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura, en el sentido que: “La 
situación del personal docente debería reconocerse; que el progreso 
de la educación depende en gran parte de la formación y de la com-
petencia del profesorado, así como de las cualidades humanas, pe-
dagógicas y profesionales de cada educador” (UNESCO/OIT, 1968).
se consultó el informe iberoamericano sobre la formación continua 
de docentes; se observó la política, los objetivos y las estrategias de 
República Dominicana para la formación permanente; y se confir-
mó la necesidad de prestar especial atención a dicho problema por 
ser una prioridad de la secretaría de estado de educación (see) de 
este país, actual Ministerio de Educación (MINERD) (1999).
Producto del análisis del citado documento se infiere que aún no se 
logra establecer que la política de capacitación de los docentes en 
servicio sea coincidente, en sus fundamentos teóricos, con la forma-
ción docente. Se toman como referentes propuestas homogéneas 
destinadas a los maestros en sentido general. La planificación de los 
procesos de formación continua sigue siendo casuística, focalizada, 
no integral y sistemática. Como se reclama, es poco efectiva y ajena a 
la complejidad de las interrelaciones de este proceso con la sociedad.
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Las insuficiencias en la planificación del proceso de formación 
continua de los docentes de matemática en ejercicio, fue conside-
rado como el problema científico de la investigación. El objeto de 
esta última es el proceso de formación de los docentes en ejercicio. 
el objetivo a lograr es la elaboración de una estrategia de gestión 
del proceso de formación continua que contribuya a desarrollar la 
profesionalidad de los docentes de matemática del nivel básico. El 
campo de la investigación se identificó como la gestión del proce-
so de formación continua de los docentes de matemática del nivel 
básico; mientras que la hipótesis de trabajo se enunció del modo 
siguiente: si se implementa una estrategia de gestión del proceso de 
formación continua sustentada en un modelo dinamizado a partir 
de la contradicción existente entre lo universal (sociedad) y lo sin-
gular (docente), que se manifiesta desde la gestión institucional y 
la autogestión a través de procesos relacionados con la formación 
y autoformación, se contribuye a desarrollar la profesionalidad del 
docente que imparte matemática.
Las tareas científicas abordadas fueron:
• Análisis de los antecedentes del proceso de formación de los 
docentes en la república Dominicana, y caracterización de 
la educación postgraduada y la formación continua de los 
maestros en ejercicio.
• Caracterización epistemológica del proceso de formación 
continua de los docentes, de manera específica en la gestión 
de los procesos de formación de los docentes en ejercicio, en 
el área de matemática.
• Caracterización y diagnóstico de la gestión del proceso de 
formación continua de los docentes de matemática en ejerci-
cio, de los colegios APEC.
• Determinación de los referentes gnoseológicos generales, psi-
cológicos, pedagógicos y didácticos para la elaboración del 
modelo de gestión del proceso de formación continua.
• Determinación de los objetivos, premisas, y acciones de la es-
trategia de gestión del proceso de formación continua.
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• Ejemplificación de la aplicación de la estrategia propuesta.
• Valoración de la factibilidad y pertinencia de la estrategia.
Los métodos y técnicas utilizados en la investigación fueron:
• Análisis documental para el estudio de los antecedentes y ca-
racterización de los procesos de formación de los docentes en 
ejercicio, en la República Dominicana.
• Observación de clases impartidas por docentes en ejercicio 
de los colegios apec, para el análisis de su actuación en la 
dirección del proceso enseñanza-aprendizaje de la matemá-
tica básica.
• Encuesta a docentes para determinar las necesidades didác-
tico-pedagógicas de superación, y para obtener opiniones 
profesionales acerca de las cualidades que debe poseer un 
maestro de matemática en la actualidad.
• Entrevista a directivos y docentes para obtener información 
sobre la institución escolar, aspectos relacionados con las ne-
cesidades de superación de los docentes y gestión del pro-
ceso de formación continua de los docentes de los colegios 
COLAPEC Y CAFAM.
• Modelación para la elaboración del modelo y la estrategia de 
gestión.
• Método de expertos (variante Delphi) para determinar la fac-
tibilidad de la estrategia propuesta.
• Evaluación de impacto a través del proyecto “Mejora de la 
Enseñanza de la Matemática”.
Marco teórico contextual
La educación permanente ha constituido, sin dudas, uno de los 
sucesos más importantes en la historia de la educación durante 
la segunda mitad del siglo XX. En la evolución del concepto de 
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educación permanente se citan, por ejemplo, el concepto de edu-
cación de adultos que, aunque focaliza la educación en edades es-
pecíficas, sirvió para introducir la idea sobre la necesidad de conti-
nuar la educación después de la edad escolar. También se reconoce 
que a la idea de educación para la vida le sucedió la de educación 
durante toda la vida, y que a la concepción de la educación como 
fenómeno escolar le sobrevino la de la educación como fenómeno 
que impregna todas las actividades humanas.
actualmente se alude al concepto de educación a lo largo de toda 
la vida, como la llave para entrar en el siglo XXI, y según J. Delors 
(1996) se afirma que toda ocasión puede ser aprovechada por el 
sujeto para aprender y desarrollar capacidades.
Así, por ejemplo, Longworth Norman y Davies W. Keith (1996) 
consideran que el aprendizaje durante toda la vida, o aprendiza-
je continuo, consiste en “[…] el desarrollo del potencial humano a 
través de un proceso de apoyo continuo que estimula y brinda a los 
individuos la capacidad para adquirir los conocimientos, valores, 
habilidades y actitudes que requerirán a lo largo de su vida y que 
aplicarán con seguridad, creatividad y placer en todos los papeles, 
circunstancias y contextos”.
en este caso, el énfasis está en el carácter individual pues son las 
personas quienes toman decisiones según sus motivaciones para 
realizar acciones de aprendizaje; sin embargo, la definición ofrecida 
no excluye lo social, al referirse al papel proveedor de las institucio-
nes de formación.
Otros autores definen la educación permanente como “[…] una 
alternativa que se remite al trabajo como eje del proceso educati-
vo, fuente de conocimiento y objeto de transformación, que privi-
legia la participación colectiva y multidisciplinaria y que favorece 
la construcción dinámica de nuevos conocimientos a través de la 
investigación, el manejo analítico de la información y el intercam-
bio de saberes y experiencias” (M. A. Roschke, M. C. Davini y Q. J. 
Haddad (1994).
Carlos Tünnermann (1995) considera que la educación permanente 
constituye una respuesta a la crisis de la sociedad contemporánea 
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en un marco globalizador que involucra los elementos formales, no 
formales o informales, para el desarrollo personal y el aprendizaje 
a lo largo de toda la vida.
por eso, es capital que se conciba la educación permanente como 
un todo, en torno a cuatro aprendizajes básicos, como fue señalado 
por J. Delors (1996): aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a ser y aprender a vivir juntos; desde un proceso de formación 
continuo que implique una oferta permanente de oportunidades de 
aprendizaje en correspondencia con la demanda de aquellos que 
las requieran, independientemente de la edad o el sexo.
De este modo, la educación permanente debe ser concebida como 
algo que va más allá de lo que hoy se practica: “[…] se trata de 
que ofrezca a todos la posibilidad de recibir educación; lo mismo 
si se trata de brindar una segunda o tercera ocasión educativa o 
de satisfacer la sed de conocimientos, de belleza o de superación 
personal, que de perfeccionar los tipos de formación estrictamente 
vinculados con las exigencias de la vida profesional, incluidos los 
de formación práctica” (Ídem).
Desde esas posiciones, el concepto de educación permanente cons-
tituye una revelación que redimensiona los conceptos de educación 
de adultos, u otros que se han utilizado sin llegar a la especificidad 
de lo que se busca en la nueva concepción de la educación en la que 
se enfatiza discurrir a lo largo de toda la vida; sin embargo, entre 
ellos hay elementos comunes como son la necesidad de proporcio-
nar continuidad a la educación y, en última instancia, favorecer el 
crecimiento humano y profesional al que ya se aludió.
La UNESCO concibe la educación permanente como un principio 
que constituye en la actualidad el eje rector para alcanzar objetivos 
relacionados con el desarrollo humano, una nueva dimensión de 
la educación que la aparta de su definición estrecha y que necesita 
una actuación por parte de los factores implicados (J. Delors, 1996; 
UNESCO 1997, 1999, 2000).
se considera entonces que la educación permanente constituye en la 
actualidad el principio rector de las estrategias de política para alcan-
zar objetivos que incluyen desde el bienestar económico de los países 
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y la competitividad, hasta la realización personal y la cohesión social. 
Hay un amplio consenso en que se trata de una cuestión importante 
para todos, y por ende debe estar al alcance de todos (OCDE, 2003).
Se precisa entonces ampliar, planificar y crear todos los recursos 
y vías disponibles para la formación de las personas a lo largo de 
la vida. En otras palabras, el sistema educativo debe expandirse y 
diversificarse continuamente de manera tal que se vea que la edu-
cación para toda la vida es una de las aspiraciones y necesidades de 
todo ser humano.
comprender los requerimientos de la educación permanente es 
vital para el proceso que se sigue en las universidades y para las 
ciencias de la educación en general, pues se necesita un redimen-
sionamiento tanto de las estructuras, como de las preconcepciones 
de los principales actores y de algunas categorías capitales.
el principio de educación permanente no sólo afecta a los alumnos 
presentes en las aulas, sino también a todos los ciudadanos; de forma 
particular, a los profesores como principales responsables de la edu-
cación de las personas en continua formación y constante transfor-
mación, a los fines de impedir un vacío en el ejercicio de su profesión.
Bajo este marco de referencia, la formación continua de los profeso-
res es en la actualidad una necesidad, como consecuencia del ritmo 
de desarrollo de la ciencia, la tecnología y el arte.
Según L. Cayetano (1999), citado por C. Leila, se entiende por for-
mación el proceso permanente de adquisición, estructuración y 
reestructuración de conductas (conocimientos, habilidades, valo-
res) para el desempeño de una determinada función; en este caso, 
la docente. Para F. Sanz (2003), la formación es un proceso y estado 
en el que el individuo se convierte en poseedor de conocimientos y 
habilidades, junto con la capacidad de coordinarlos e integrarlos en 
su proyecto existencial.
se trata de una formación que proporcione no solo los instrumentos 
para ingresar en el mercado de trabajo, sino también las capacida-
des para satisfacer las exigencias laborales. En un sentido amplio del 
concepto, la formación continua integra procesos de aprendizaje que 
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están vinculados al trabajo y a la vida personal. Por lo tanto, abarca 
acciones intencionales e informales.
En torno a la formación continua existen diversas definiciones y es-
pecificaciones según las finalidades que asumen las particularida-
des, de acuerdo al enfoque y contexto en el que fueron formuladas.
en la pedagogía cubana, la formación continua constituye una de 
las principales categorías a tener como característica capital para 
lograr una proyección social, una orientación humanista y un ca-
rácter transformador (J. López, 1996). Desde esta perspectiva, el 
mejoramiento humano no se reduce a un bagaje de conocimientos 
o habilidades, ya que el mundo actual necesita la riqueza espiritual. 
El ser humano debe tener sensibilidad ética, sensibilidad estética, 
sentimientos de responsabilidad y compromiso para enfrentar los 
retos del mundo actual.
La formación continua, por tanto, constituye un derecho y una obli-
gación de todo el profesorado y generalmente se concibe como un 
conjunto de actividades de actualización científica, didáctica y pro-
fesional, desplegadas en centros docentes, instituciones formativas 
específicas y en universidades.
En España se entiende por formación continua “[…] el conjunto 
de acciones formativas que desarrollen las empresas, los trabajado-
res o sus respectivas organizaciones, dirigidas tanto a la mejora de 
competencias y cualificaciones como a la recalificación de los traba-
jadores ocupados, que permitan compatibilizar la mayor competiti-
vidad de las empresas con la formación individual del trabajador” 
(FORCEM, 1998).
Desde esa conceptualización, la finalidad de la formación continua 
reside en que los trabajadores puedan adaptarse permanentemen-
te a las nuevas necesidades de producción y de calificación que se 
derivan de la interacción entre competitividad, innovación tecnoló-
gica y cambios en las prácticas de trabajo.
Las valoraciones consensuadas por el grupo de debate sobre la 
formación continua del profesorado (citado por C. Urdiales, 2006) 
afirman que es un proceso continuo de innovación a lo largo de la 
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vida. Un proceso mediante el cual los docentes en ejercicio mantie-
nen sus capacidades actualizadas, abriendo día a día nuevos cam-
pos de formación profesional; considerándola entre otras cosas, 
como un derecho y obligación de todo el profesorado. Se reflexio-
na, además, que dicha formación debe tener entre sus propósitos 
mejorar cualitativa y cuantitativamente la formación del profeso-
rado en ejercicio y compensar en muchas ocasiones las debilidades 
de la formación inicial.
La formación continua comprende diversas instancias organizati-
vas y debe ajustarse a los diferentes contextos en que se desenvuel-
ven los docentes. Generalmente está formada por dos vertientes 
de trabajo: la superación profesional y la formación académica de 
postgrado. Además, ha de considerarse que independientemente 
de las especificidades de cada región, la formación continua incluye 
la capacitación y actualización de los docentes en aras de lograr una 
transformación que permita elevar la calidad de su docencia y el 
mejoramiento humano de su persona.
La capacitación se inserta en la formación continua y debe orientar-
se hacia la actualización, renovación y profundización de los conte-
nidos; lo que presupone la planeación por parte de los implicados, 
de modo que se articulen las acciones para alcanzar las metas a 
corto, mediano y largo plazo y se logre la viabilidad de la misma. 
por tanto, es un proceso que necesita continuidad y seguimiento, lo 
cual presupone su institucionalización a los fines de que directivos 
y supervisores se involucren en este proceso.
en el presente trabajo se caracteriza la formación continua como 
el proceso que incluye el sistema de acciones dirigidas a los do-
centes en servicio para lograr actitudes positivas hacia la docencia; 
proporcionar los espacios necesarios para desarrollar habilidades, 
generar conocimientos y proveerlos de las estrategias para dirigir el 
proceso docente educativo de forma creativa, siendo la formación y 
la autoformación procesos de potenciación y desarrollo del docen-
te, en relación con su dimensión humana y profesional.
Este proceso, concebido hacia una formación centrada en el partici-
pante, en sus necesidades, intereses y potencialidades, requiere la 
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gestión de sistemas de formación que faciliten y orienten dichos pro-
cesos. De ahí que el logro de los objetivos del proceso de formación 
continua estará determinado, en última instancia, por los resultados 
de la gestión de dicha formación, de manera que garantice que todos 
los componentes del sistema contribuyan a hacer efectivo el papel 
protagónico del docente participante y asegure la eficacia y eficiencia 
de los programas formativos desde cada uno de ellos, con una pers-
pectiva de futuro que responda a las necesidades del contexto.
En los presupuestos de Cassaus (1998) y Fuentes (2002) sobre la 
perspectiva de la formación de seres humanos, se enfatiza que su 
importancia está en responder a las necesidades de los sujetos in-
volucrados en el proceso, por lo que el docente está sometido a un 
conjunto de influencias que lo condicionan; y de acuerdo a esas in-
fluencias y sus intereses, así será el valor que le asigne a un fenó-
meno social dado. Otra de las ideas sustentadas en la investigación 
es el enfoque histórico cultural de Vygotsky y sus continuadores 
(Vargas (1998), quien toma en cuenta la concepción instrumental 
de la cultura. Las concepciones de la didáctica del postgrado de Ál-
varez de Zayas (1996) y las concepciones basadas en el aprendizaje 
colaborativo del postgrado, según Bernaza (2005).
La calidad de la educación no se circunscribe a la actuación indivi-
dualizada de cada docente en su aula; se plantea como una acción 
de centro en la que se reconoce la necesidad de gestionar procesos 
de formación permanente del profesorado, y desplegar acciones de 
innovación educativa que permitan una mejora continua de su prác-
tica y una respuesta más adecuada a los problemas que se le planteen 
y les ayuden, en definitiva, a aumentar su competencia profesional.
Los proyectos que hay que desarrollar requieren una gestión que 
sea coherente con estos fines, que facilite una distribución adecua-
da de las funciones y de las tareas y una coordinación de los res-
ponsables de llevarlas a cabo; por lo que se precisa un equipo direc-
tivo altamente competente, cuyo accionar refleje la participación de 
toda la comunidad docente.
se puntualiza que la gestión del proceso de formación continua 
consiste en la planificación, organización, dirección y control de 
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procesos para la formación de seres humanos, cuya característica 
está en responder a las necesidades de los sujetos involucrados en 
el proceso, conforme a las necesidades del entorno que tengan via-
bilidad probada desde el punto de vista educativo, social, tecnoló-
gico y financiero; con una nueva visión de la educación para lograr 
una transformación en el ser humano y en los procesos y sujetos 
con quienes interactúa.
Desde esa perspectiva, se precisa incorporar en la gestión de estos 
procesos la dimensión humana y la dialéctica entre lo individual y 
lo social, para lograr precisamente una formación que vaya más allá 
del saber tecnocrático y academicista.
se concibe la educación postgraduada como un sistema en relación 
dialéctica con el nivel precedente en su continuidad. El objetivo no 
es solamente aprender nuevos contenidos, sino aprender nuevas 
formas de aprender, trabajar en equipo, modalidades grupales, dia-
logar y valorar experiencias particulares y de la propia cultura del 
docente; de manera que a nivel individual, las condiciones que exi-
ge la participación educativa sean una contribución a la humaniza-
ción de sus relaciones, una permanente reflexión acerca del sentido 
de su existencia y un ejercicio para comprender e interpretar críti-
camente los discursos históricos y de la propia condición humana.
se realiza la caracterización de la gestión del proceso de formación 
continua en los colegios “Fernando Arturo de Meriño” y “Minetta 
roques” atendiendo a los siguientes indicadores:
• Planificación, organización y control de las actividades 
metodológicas.
• Contenidos y métodos de los cursos de superación recibidos 
por los maestros.
• Planificación organización y control de la capacitación dirigi-
da a los docentes.
se aplican encuestas a profesores, estudiantes y directivos, que per-
miten identificar las particularidades de la formación pedagógica y 
matemática de los maestros de los colegios APEC.
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En la experiencia, se realiza una valoración crítica en torno al proceso 
de formación continua y postgraduada en América Latina en general 
y en la república Dominicana en particular, así como una caracteri-
zación epistemológica de los principales conceptos que se abordan 
en la investigación los que, por su pluralidad de enfoques, deben 
ser valorados para tomar posiciones coherentes con los fines que se 
persiguen. Se incluye el diagnóstico del problema objeto de estudio.
se analizan los antecedentes relativos a los procesos de formación 
de los docentes y de la educación postgraduada en la república Do-
minicana, tomando como referente el estudio hecho por Nurys del 
C. González (2004), presentado en el Informe Análisis Situacional 
de las instituciones de educación superior que forman docentes en 
República Dominicana. En el informe se aprecia de manera general 
que a pesar de los grandes esfuerzos realizados en la formación 
continua de los docentes, no se han producido cambios significa-
tivos en la práctica dentro de las aulas ni se ha mejorado de forma 
plausible la calidad de los aprendizajes escolares.
se intenta lograr una articulación entre la formación docente ini-
cial y la formación docente de maestros en servicio, al asignar a las 
instituciones de formación docente un papel importante en dicha 
formación e incentivar la investigación escolar. La situación más ge-
neralizada sigue siendo la falta de articulación entre los ministerios 
de educación, la formación inicial y la desvinculación de ambas 
con la investigación.
Una de las prioridades de la política educativa de la república Do-
minicana es la del fortalecimiento de la profesión docente que con-
sidera diversas acciones de formación continua junto a un conjunto 
de otras de desarrollo profesional.
Se verifica que muchos docentes evidencian debilidades en el do-
minio de contenidos disciplinares y de las didácticas específicas, 
razón por la que se realizan acciones dirigidas a articular esfuerzos 
con universidades que asuman programas de formación continua 
orientados a los propósitos señalados.
Tres de los principales desafíos identificados en el proceso de for-
mación continua de los docentes en república Dominicana son:
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• Lograr la integración de los subsistemas que conforman el 
Sistema Nacional de Formación Docente.
• Mejorar la gestión de los procesos de formación continua y 
desarrollar las capacidades de gestión de los equipos de di-
rectivos encargados de estas funciones.
• Necesidad de avanzar hacia una mayor articulación entre 
la formación que las universidades imparten en las carreras 
de pedagogía y la formación continua de los docentes en 
servicio, gestionando una coherencia de enfoques teóricos y 
metodológicos.
Las conclusiones del análisis de la situación actual de la formación 
continua y de los estudios de postgrado en la república Dominica-
na expresa que aunque en la actualidad se cuenta con un Sistema 
nacional de Formación Docente que asume por decreto la forma-
ción como un proceso continuo de desarrollo humano y profesio-
nal, vinculado al contexto y a las necesidades educativas de la so-
ciedad, su concreción en la práctica dista mucho de satisfacer esas 
concepciones pues los programas se dirigen fundamentalmente a 
capacitar en aspectos específicos (contenidos o métodos) desarti-
culados de la realidad y desconectados de la práctica diaria con 
modalidades tradicionales de enseñanza no participativas, lo que 
contribuye a que los docentes desempeñen su rol de manera subor-
dinada a las directrices de un sistema escolar burocratizado.
Modelo y estrategia
La presente investigación se sustenta en los preceptos materialistas 
dialécticos acerca de la unidad entre lo singular y lo universal, lo 
que fundamenta la naturaleza dinámica del modelo; la teoría de los 
sistemas para concebir al proceso de formación continua como un 
sistema organizado en subsistemas, y éstos a su vez en componentes.
el modelo de gestión del proceso de formación continua de los do-
centes que imparten matemática declara y argumenta los subsis-
temas que lo componen y las relaciones que se dan entre ellos. En 
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el trabajo de investigación se detallan sus fundamentos desde una 
perspectiva gnoseológica, psicológica, pedagógica y didáctica, y se 
brindan aquellos aspectos que han sido tomados como base meto-
dológica para cumplimentar su fin.
Se parte de la definición de formación continua concebida como el 
proceso que incluye a su vez, un sistema de procesos de formación 
y autoformación que tiene como funciones capitales la transforma-
ción cualitativa, potenciación y desarrollo del docente en relación 
con su dimensión humana y profesional, a fin de lograr actitudes 
positivas hacia el aprendizaje y la docencia, proporcionar los espa-
cios necesarios para desarrollar habilidades, generar conocimientos 
y proveer a los docentes de las estrategias para dirigir el proceso 
docente educativo de la matemática de forma creativa.
el modelo se concibe como un sistema abierto, en constante rela-
ción con el entorno, compuesto a su vez por tres subsistemas que 
permiten realizar un análisis del comportamiento organizativo e 
individual y analizar sus funciones: la formación académica de 
postgrado, el trabajo didáctico y la formación contextual.
Este proceso, concebido hacia una formación centrada en el partici-
pante en términos de sus necesidades, intereses y potencialidades, 
requiere la gestión de sistemas de formación que faciliten y orienten 
dichos procesos. El logro de los objetivos del proceso de formación 
continua está determinado por los resultados de la gestión de dicha 
formación, de manera que garantice que todos los componentes del 
sistema de formación contribuyan a hacer efectivo el papel protagó-
nico del docente participante y asegurar la eficacia y eficiencia de los 
programas formativos desde cada uno de ellos, con una perspectiva 
de futuro que responda a las necesidades del contexto.
se asume que la gestión del proceso de formación continua consiste 
en la planificación, organización, dirección y control de los procesos 
encaminados al desarrollo integral de los docentes, cuya caracterís-
tica está en responder a las necesidades de los sujetos involucrados 
conforme a las necesidades del entorno.
se modela la gestión del proceso de formación continua de los do-
centes a partir de los subsistemas gestión institucional y gestión 
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personal o autogestión; el primero, determinado por los procesos 
gestión de las potencialidades profesionales y gestión de las poten-
cialidades formativas. Cada uno de estos procesos, a su vez, quedan 
determinados por los componentes formación pedagógica-matemá-
tica, formación científica, orientación formativa y formación contex-
tual, según se explica a lo largo de la sección. A su vez, la autogestión 
queda determinada por los procesos de autogestión profesional y 
autogestión formativa, como se visualiza en la figura No. 1.
Figura No. 1. Modelo de Gestión del proceso de Formación Continua.
Se explica que la sinergia entre la gestión institucional y la gestión 
personal o autogestión, produce un efecto cualitativamente supe-
rior que los efectos que producirían si actuaran individualmente, 
en este caso la profesionalidad del docente.
La gestión institucional se concibe como el proceso que integra el 
sistema de acciones que lleva a cabo la institución de educación 
superior encargada de la formación, que tiene como función la sa-
tisfacción de las necesidades académicas y formativas de los do-
centes, el desarrollo de sus potencialidades y la transformación de 
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su práctica educativa a partir de una concepción donde se refleje la 
contradicción dialéctica entre lo singular y lo universal, para trans-
formar al docente en armonía con las exigencias del entorno. En 
virtud del principio de recursividad, fue posible analizar los com-
ponentes que explican las características del subsistema gestión 
institucional. Ellos son: proceso de gestión de las potencialidades 
profesionales y proceso de gestión de las potencialidades formati-
vas de los docentes.
La gestión de las potencialidades profesionales es el proceso que 
tiene como función incidir en el potencial de aprendizaje de los do-
centes y en su capacidad de desarrollo, se visualiza a través de los 
componentes siguientes: proceso de formación pedagógico-mate-
mática y proceso de formación científica.
La sinergia entre los procesos de formación pedagógico-matemática 
y de formación científica se expresa en las cualidades docentes pro-
fesionales, como síntesis dialéctica que expresa las potencialidades 
del educador para utilizar el conocimiento científico para resolver 
los problemas que se producen en su contexto de actuación, y la po-
sibilidad de utilizar estrategias flexibles para dirigir el proceso de 
aprendizaje de la matemática adaptadas en cada momento y con-
texto, según las exigencias de la sociedad y de sus propios alumnos.
el subsistema declarado como gestión de las potencialidades forma-
tivas es el proceso que permite incidir en las posibilidades de forma-
ción de los docentes desde una perspectiva del desarrollo humano, 
y se visualiza a través de los siguientes componentes: proceso de 
orientación formativa y proceso de formación contextual humana.
La orientación formativa es el proceso que permite orientar al do-
cente acerca de sus necesidades y potencialidades formativas. Bus-
ca el desarrollo de formaciones de motivación diversas que parti-
cipan en la regulación de la actividad de este profesional, en cuya 
base predominan motivos relacionados con su desempeño y su for-
mación. Los docentes expresan su orientación a partir del plantea-
miento de objetivos relacionados con el contenido de la profesión 
misma, a la vez que expresan vivencias afectivamente positivas en 
su consecución.
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La formación contextual humana es el proceso que permite la re-
flexión sobre la realidad concreta en la cual opera el sistema. Este 
aspecto es importante, pues si se actúa sin una reflexión sobre la 
situación concreta, la acción se abstrae de la realidad y no surte los 
efectos deseados; este proceso permite desarrollar la flexibilidad en 
los docentes, a partir de la reflexión como cualidad necesaria en el 
mundo circundante, desarrollar sus potencialidades para asumir 
una actitud favorable hacia los cambios y lograr la satisfacción de 
sus necesidades individuales y las provenientes de la sociedad.
La sinergia entre estos subsistemas se manifiesta en las cualidades 
docentes formativas las cuales, desde la perspectiva de la autora 
de la presente tesis, se expresan como: capacidad del docente para 
comprender la realidad educativa de sus educandos en sus múl-
tiples dimensiones y en el contexto donde se desarrollan; si actúa 
con manifestaciones de amor y respeto hacia ellos; y si muestra 
una proyección reflejada en la propia necesidad y en la satisfac-
ción de ser profesor. Significa además tener iniciativa, imaginación 
para concebir ideas, flexibilidad para adaptarlas, creatividad para 
transformarlas en una alternativa de desarrollo y percibir el cambio 
como una oportunidad. Allí se conjugan o interrelaciona un con-
junto de actitudes, emociones, sentimientos y valores personales 
que, al manifestarse de manera integrada, dan al sujeto una nueva 
cualidad: la de ser formador.
Las cualidades docentes profesionales y las cualidades docentes for-
mativas se sintetizan en las cualidades profesionales-formativas. Si 
solamente se desarrollan las cualidades docentes profesionales, el 
docente adquiere conocimientos y habilidades específicas de su pro-
fesión, así como el desarrollo de métodos investigativos, pero alejado 
de los aspectos que distinguen a un formador en función del desa-
rrollo humano. Por otra parte, si sólo se desarrollan las cualidades 
docentes formativas, el docente puede atender los problemas relacio-
nados con la convivencia de sus alumnos, con su desarrollo personal, 
pero alejado del desarrollo profesional y del conocimiento científico.
Sin embargo, no es suficiente la gestión institucional para el logro de 
la profesionalidad. La autora considera necesario declarar un sub-
sistema que, al interactuar con éste, permita lograr armonía entre lo 
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individual y lo social dentro del proceso de formación, así como 
la participación de los docentes en el proceso a través del logro de 
cualidades relacionadas con su autoformación y la disposición fa-
vorable ante la educación permanente y el proceso formativo para 
su transformación y la de sus alumnos.
por esa razón se asume que la autogestión de la profesionalidad es 
el proceso que tiene como función que los docentes sean capaces 
de seleccionar los recursos pertinentes para satisfacer sus necesida-
des profesionales y formativas, y para generar diferentes opciones 
de solución a los problemas educativos y personales que enfren-
tan al tener en cuenta las exigencias del contexto y sus necesidades 
específicas. Se considera que en él confluyen principalmente dos 
procesos que explican su particularidad, ellos son: la autogestión 
profesional y la autogestión formativa.
se concibe la autogestión profesional como el proceso que tiene 
como función que los docentes participen activamente en la bús-
queda de recursos para el cumplimiento de los objetivos de su prác-
tica profesional, la que les permite a partir del reconocimiento de 
sus necesidades individuales ser capaces de gestionar los conoci-
mientos relacionados con su profesión y la metodología de la cien-
cia. De esa forma se convierte en protagonista de su aprendizaje y 
de su formación académica y científica, para determinar las estra-
tegias para la solución de problemas profesionales con el propósito 
de aplicarlos en su labor.
La autogestión formativa es el proceso que tiene como función que 
los docentes participen activamente en la determinación de recur-
sos para su formación, encaminados a ser flexibles ante las nuevas 
exigencias sociales y del contexto. A través del mismo, debe lograr-
se la capacidad de adaptarse rápidamente a las circunstancias, a los 
tiempos y a las personas, rectificando oportunamente actitudes y 
puntos de vista para lograr una mejor convivencia y entendimiento 
con los demás (aprender a desaprender y aprender a convivir), lo 
que permite el reconocimiento por parte de los docentes de sus po-
tencialidades formativas para la toma de decisiones responsables, y 
de sus posibilidades de formación a partir de sus necesidades y de 
las exigencias sociales.
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La sinergia entre los procesos de autogestión profesional y autoges-
tión formativa se expresa en la autoformación transformadora res-
ponsable como cualidad de orden superior que expresa la disposición 
del docente para la transformación de sí mismo, desde sus propias 
necesidades. Y luego, a partir de ellas, la disposición para transformar 
el contexto, la flexibilidad para lograr nuevos aprendizajes, una acti-
tud favorable hacia la educación permanente, así como la posibilidad 
de identificar sus necesidades académicas y formativas y reconocer la 
singularidad de la realidad de su desempeño profesional.
La profesionalidad docente, como cualidad universal, es la síntesis de 
las cualidades profesionales-formativas y la autoformación transfor-
madora que emerge de la sinergia entre la gestión institucional y la 
gestión personal o autogestión, ya que la participación de los docen-
tes no puede producirse al margen de la gestión institucional del pro-
ceso. A su vez, la gestión institucional debe reconocer y propiciar la 
participación de los docentes en su formación, pero sólo una armonía 
entre ambos procesos produce un efecto cualitativamente superior 
que los efectos que produciría al actuar individualmente; es decir, las 
cualidades profesionales formativas determinadas por lo instituido y 
los límites de la autoformación expresan las potencialidades para la 
transformación del contexto y la transformación personal.
Las relaciones contradictorias entre la gestión institucional y la au-
togestión determinan la particularidad del proceso de formación 
continua y sus perspectivas de cambio. Las relaciones se expresan 
al asumir la transformación de los docentes en el reconocimiento de 
sus necesidades individuales y sociales para el diseño, ejecución y 
evaluación de este proceso.
Gestionar la profesionalidad como función capital del proceso es pla-
nificar, ejecutar y controlar acciones, adoptar decisiones y utilizar re-
cursos para contribuir a la formación de docentes capaces de identifi-
car sus necesidades específicas y generales en cuanto a su formación. 
es también poseer cualidades docentes profesionales y formativas 
que permitan ser flexibles en el saber, en el hacer y en el ser; con una 
actitud hacia el cambio y la educación permanente (autoformación 
transformadora) que facilite la satisfacción de las necesidades socia-
les e individuales a fin de lograr las transformaciones deseadas en su 
contexto de actuación.
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para la instrumentación de la concepción teórica y su concreción en 
la práctica, se opta por una estrategia de gestión que al implemen-
tarse resulta ser una herramienta que permite desarrollar la profe-
sionalidad de los docentes, crear espacios para evaluar los impactos 
de la aplicación y validar el modelo sugerido con la determinación 
de los instrumentos y la selección de las variables a considerar. Ver 
figura No. 2.
 
Figura 2. Estructura de la estrategia.
La estrategia consta de un objetivo general, premisas para su apli-
cación, funciones, fases y acciones. La misma se caracteriza por ac-
ciones que contribuyen a desarrollar la profesionalidad de los do-
centes, y en su enfoque sistémico se estructura en tres subsistemas 
que interactúan entre sí: la formación académica de postgrado, el 
trabajo didáctico y la formación contextual complementaria. A tra-
vés de la gestión de los procesos declarados en el modelo, en su di-
námica y relaciones se potencian la profesionalidad docente como 
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cualidad universal, la síntesis dialéctica de las cualidades profesio-
nales formativas y la autoformación transformadora responsable.
Formación académica de postgrado: proceso que permite profun-
dizar en los métodos y técnicas de la investigación; y adiestrar al 
docente en una forma de pensar analítica, profunda y flexible que 
le posibilite valorar integralmente problemas educativos desde su 
esfera especializada de actuación.
Formación contextual complementaria: proceso sistémico para la 
formación de los docentes, que incluye talleres de reflexión, diplo-
mados, actividades de asesoría, tutoría, consultoría, apoyo acadé-
mico de atención y acompañamiento para atender a la diversidad, 
con el objetivo de potenciar el desarrollo humano de los docentes a 
lo largo de toda la vida.
Trabajo didáctico: proceso sistémico para la superación continua 
de los docentes, que se desarrolla mediante la coordinación de sus 
actores. Se caracteriza por un sistema de actividades docentes teó-
ricas y prácticas, encaminadas al perfeccionamiento del proceso de 
enseñanza aprendizaje de la matemática. Se concibe la participa-
ción de figuras académicas: coordinadores del programa, profeso-
res formadores y docentes en formación. Comprende cuatro fases: 
diagnóstico inicial, planificación, ejecución y control.
Aplicación de la estrategia
previo a la aplicación de la estrategia, se garantizó:
• Compromiso de la universidad para favorecer estos procesos 
y la institucionalización de las iniciativas tendentes a innovar 
las prácticas pedagógicas de sus docentes.
• Contar con un claustro docente con disposición favorable y la 
preparación teórico-metodológica necesaria para asumir los 
cursos, talleres y actividades implicados.
• Contar con docentes interesados en participar en el proceso 
de formación.
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En el contexto en que fue definido el modelo, la estrategia permitió 
a los docentes la apropiación de nuevos conocimientos en el campo 
de la pedagogía, la didáctica, la metodología de la enseñanza de la 
matemática y la investigación pedagógica (instructiva); lo que contri-
buyó a complementar su formación profesional y cultural para dar 
solución a los múltiples problemas profesionales que debe enfrentar, 
así como al desarrollo de las cualidades docentes profesionales.
es formativa e integral, persiguió la profesionalidad del docente y 
permitió utilizar el conocimiento científico para elaborar estrate-
gias y métodos específicos que propiciaron aprendizajes significa-
tivos en esta ciencia, en tributo de la formación de los alumnos, la 
transformación del contexto y el desarrollo profesional y personal. 
El desarrollo de tareas en equipo y la reflexión contribuyeron a la 
formación docente con intereses comunes y a que afloraran cuali-
dades docentes formativas distintivas en cada educador. 
La estrategia formativa ofreció la posibilidad de analizar y rectificar 
aquellos aspectos que no contribuían al mejoramiento del proceso 
y que podrían ser reconsiderados, como retroalimentación, a través 
de la formación académica de postgrado, el trabajo didáctico y la 
formación contextual. Ver figura 3.
 
 
 
 
 
 
 
Figura 3: concreción de la estrategia.
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A partir de 2005 los dos Ministerios de Educación (MESCYT y 
minerD) autorizaron a Unapec la capacitación matemática de 
maestros en servicio, tanto en la modalidad de postgrado como en 
la de formación contextual a través de maestrías, especialidades y 
diplomados. El programa se extendió hacia otras regiones del país 
como San Juan de la Maguana, San Cristóbal, Monte Plata y el Dis-
trito Nacional. Ver figura No. 4.
Figura 4: resultados aplicación estrategia.
Dentro de la formación académica de postgrado, la capacitación 
logró implementarse con la colaboración de la Universidad de ca-
magüey (UC), de Cuba, mediante el programa de Maestría en Cien-
cias de la educación con mención en la enseñanza de la matemática 
Básica, y en la enseñanza de la matemática media y superior con 
sus respectivas especialidades, todas ofrecidas bajo la modalidad 
semipresencial a los docentes interesados. El seguimiento al trabajo 
metodológico se desarrolló en coordinación con una asesora local 
contratada, quien junto a la directora del programa apoyaron con el 
acompañamiento pertinente y la capacitación con talleres y cursos, 
a los docentes de los colegios APEC.
al comparar el desempeño del personal docente antes y después de 
aplicada la estrategia, los resultados positivos apreciables motivaron 
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que a partir del año 2006 UNAPEC aplicara la modalidad de Forma-
ción Contextual al participar en el plan de Capacitación que lleva a 
cabo el Departamento de educación continuada del instituto na-
cional de Formación y capacitación del magisterio (inaFocam), 
y en concursos convocados por el programa de apoyo a la calidad 
Educativa (PACE) a través de la Oficina de Cooperación Internacio-
nal (OCI).
Producto de esa participación, UNAPEC ha compartido experien-
cias y ha impartido diplomados en Matemática a centenas de do-
centes del primer y segundo ciclos del nivel Básico, de las regiona-
les 02 de San Juan de la Maguana, 10 y 15 del Distrito Nacional, 04 
de San Cristóbal, 17 de Monte Plata y 05 de San Pedro de Macorís. 
en esas últimas cuatro Direcciones Generales también se impartie-
ron diplomados sobre Matemática del Nivel Medio.
para dar respuestas positivas al reclamo nacional a favor de la ne-
cesidad de capacitar y profesionalizar al docente de matemática, 
entre otras acciones, Unapec tuvo la visión de ofrecer al país el 
programa de maestría en matemática superior, cuyas actividades 
iniciaron con una población de más de cuarenta participantes en el 
periodo académico enero/abril del 2013.
Vista la experiencia y el trabajo sistemático en el ámbito de for-
mación y capacitación docente en el área de matemática desarro-
llado por la Universidad apec a través de su Departamento de 
Matemática y dados los resultados obtenidos hasta ahora en la 
maestría en matemática superior dirigida a capacitar y profesio-
nalizar al docente de matemática, la ministra de educación supe-
rior ciencia y tecnología y el ministerio de educación solicitaron 
a esta Universidad apec la implementación de una carrera de 
licenciatura en matemática dirigida a asegurar una mejor forma-
ción de los maestros (comunicación MESCYT/.-828/2013). Solici-
taron también una especialidad en matemática secundaria para 
la profesionalización y capacitación de los docentes cuyo desem-
peño se desarrolle en ese nivel y una especialidad en matemática 
para el Nivel Secundario.
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Resultados y discusión
Los resultados de las pruebas nacionales aplicadas por el Ministe-
rio de educación y la comparación del antes y el después en el nivel 
básico, mostraron los avances en los centros donde la experiencia 
fue aplicada, lo que despertó expectativas de esta instancia de Go-
bierno. Lo anterior corroboró el impacto positivo en los docentes 
que transitaron por el proceso de formación continua y las posibili-
dades de generalización que supone el programa.
para la valoración de la estrategia formativa por parte de los espe-
cialistas, se dispuso el uso del método Delphi, con la variante suge-
rida por los doctores Luis Campistrous y Celia Rizo (2006).
La aplicación del método de expertos se desarrolló en dos etapas. 
La primera se dedicó a la determinación del posible conjunto de 
especialistas considerados expertos en el campo de la enseñanza de 
la Matemática Básica, y la segunda a la consulta a los expertos se-
leccionados con ayuda de instrumentos, previamente confirmados 
por especialistas en el tema objeto de análisis. Las tareas y acciones, 
así como las características de cada etapa, fueron las siguientes:
• Aplicación de un cuestionario a directivos de distintas escue-
las y maestros de diferentes asignaturas, para que ayudaran 
en la determinación del posible grupo de expertos en la te-
mática de la investigación. Esto permitió tener un total de 38 
posibles expertos en la temática, de los cuales 31 de ellos res-
pondieron al llamado.
• Se aplicó un segundo cuestionario para precisar el grado de 
conocimiento y actualización sobre la temática. Los resultados 
alcanzados permitieron finalmente seleccionar 26 expertos.
• Posteriormente se elaboró un tercer cuestionario que permi-
tió la valoración integral del modelo y de la estrategia. Para la 
valoración de los expertos se incluyeron los siguientes atribu-
tos o indicadores:
- Correspondencia entre el modelo teórico y la estrategia.
- Los subsistemas del modelo.
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- Las regularidades del modelo.
- Las relaciones que existen entre los subsistemas.
- La profesionalidad como cualidad capital resultante de la 
sinergia de los subsistemas descritos.
- su carácter generalizador y posibilidades de aplicación 
en otros niveles y contextos.
• Para la valoración de la estrategia se incorporó:
- Las funciones de la misma.
- Su estructura general.
- consideraciones acerca de la importancia de las tres mo-
dalidades: formación de postgrado, formación contextual 
y trabajo didáctico.
- Las posibilidades de su generalización a otras disciplinas.
Los puntos de corte dieron cuenta de que la totalidad de las ca-
racterísticas, indicadores o atributos sometidos a la consideración 
de los expertos se ubican, como tendencia grupal, en la categoría 
c-1, que designa su presencia y su correcta concepción dentro de 
la propuesta al ser los indicadores 8 y 9 (requerimientos para la im-
plementación de la metodología y estructura de la misma) los más 
cercanos a la categoría c-2, pero dentro del intervalo permisible 
para considerarlos como muy adecuados.
Los resultados alcanzados permitieron concluir que la respuesta 
de los expertos no estuvo influida por el azar, sino que los resulta-
dos obtenidos se correspondieron con los análisis estadísticos de 
las pruebas aplicadas, dando un 95% de confiabilidad en la corre-
lación existente, lo que validó la confiabilidad de los instrumentos 
aplicados.
para medir los resultados de la evaluación del impacto de la im-
plementación de la estrategia de gestión del proceso de formación 
continua de los docentes de matemática básica en ejercicio, se tomó 
como base los modelos de D. Kirkpatrick (2007) en “Modelos de 
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evaluación de acciones”, en lo que señala para la cuarta etapa 
sobre “resultados”; también el de D. Stufflebeam y A. Shinkfield 
(1985) en lo referente al producto (Modelo CIPP). En éstos se inclu-
yen como variables, de manera específica: la eficacia, la eficiencia, 
la cobertura y la pertinencia, todos argumentados de manera inte-
grada al tomar en cuenta lo complejo que resulta el análisis de una 
ciencia social como la Pedagogía.
Esta decisión respondió al hecho que el resto de las etapas del pro-
ceso de evaluación de impacto de los modelos referenciados fueron 
desarrolladas satisfactoriamente, por lo que este proceso se catalogó 
como control post y ex post, según lo expresado por Ramírez del 
Río y Garrido Casas (2011) sobre la evaluación del impacto y por 
María G. Rutty (2007) en su tesis doctoral.
Los resultados globales de mayor pertinencia en el proceso de apli-
cación de instrumentos para la evaluación del impacto, reflejaron:
• Una mejor preparación del plan de clases y la determinación 
de métodos de trabajo donde predominó la elaboración con-
junta y la participación activa del estudiante, para lo que se 
proyectaron tareas con ese fin. Las tareas asignadas poseían 
una tendencia de incorporación productiva. Se utilizaron pro-
cedimientos para motivar el aprendizaje de los estudiantes, 
con una orientación hacia los objetivos. Se comprobó una me-
joría en la manera de organizar y presentar las informaciones 
a través de los medios, y en el 46% de los casos se incorporó el 
uso de la computadora como medio. Se apreció una disposi-
ción favorable hacia la atención de las diferencias individuales 
y un mejor uso del lenguaje y de la terminología matemática.
• La mayoría consideró que podrá revertir en la escuela la prepa-
ración recibida. Se presentaron trabajos científicos en eventos 
de carácter regional y en congresos internacionales. Hubo con-
senso en el reconocimiento de mejora en el proceso docente-
educativo de la matemática, en la forma de tratar a los estudian-
tes y en la importancia de la formación científica y humana.
• Los directivos conocieron el proyecto en el que estuvieron 
inmersos sus subordinados y respondieron con una visión 
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global positiva sobre el desempeño de los docentes que tran-
sitaron por el proceso de formación.
• Realzaron los docentes que la efectividad del proceso de en-
señanza y aprendizaje, en su labor profesional, estuvo entre 
un 25% y un 50% debido fundamentalmente a la concepción 
del proceso enseñanza-aprendizaje en el contexto dominica-
no, al tipo de escuela donde imparten sus clases y a la caren-
cia en ellas de recursos didácticos y uso de las Tic. En menor 
medida señalaron la condición de pluriempleo que manejan 
y el hecho de no disponer del tiempo pagado necesario en sus 
centros respectivos, para el desarrollo de trabajos metodoló-
gicos y científicos.
• Hubo satisfacción con el trabajo desarrollado por esos docen-
tes, por parte de los padres de familia y los alumnos.
• Los resultados académicos e investigativos en las diferentes 
áreas del programa condujeron a reconocimientos sociales, 
convenios, registros nacionales concedidos y otros equiva-
lentes de los cuales no hubo antecedentes. Otra consecuencia 
de valor fue que los resultados trascendieron más allá de la 
población inicial seleccionada al implementarse el programa 
de manera sistemática en el sector público.
Lo anterior corroboró el impacto positivo en los docentes que tran-
sitaron por el proceso de formación continua y las posibilidades de 
generalización que supone en el contexto de la República Domini-
cana, al existir un mayor interés por parte de las entidades e institu-
ciones correspondientes de los Ministerios de Educación.
en vísperas del acto para la designación de Doctor Honoris Causa 
que le otorgó la Universidad APEC el 21 de noviembre de 2008, el 
Dr. Carlos Tünnermann expresó que: “El intento realizado dentro 
del programa de mejora de la enseñanza de la matemática en Una-
pec sirve de ejemplo no sólo para república Dominicana, sino para 
América Latina y el Caribe”, durante una entrevista que le hicieron 
en el programa Uno + Uno del canal de televisión teleantillas del 
Distrito Nacional, República Dominicana.
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Conclusiones
• Se ofrecen las siguientes conclusiones en atención a los argu-
mentos declarados:
• Desde el contexto de la República Dominicana se constató el 
problema en torno a la formación continua de los docentes, 
pues a pesar de que a través del instituto nacional de Forma-
ción y Capacitación del Magisterio (INAFOCAM) se definen 
las políticas de formación docente, éstas no habían logrado 
articularse aún con los elementos fundamentales de la edu-
cación matemática que se requieren en los tiempos actuales 
para lograr transformaciones en los docentes.
• Desde los programas de formación continua aparecieron di-
seños poco orientados a las necesidades de los participantes 
y a las necesidades contextuales.
• Se concibió la formación continua como un proceso que in-
cluye a su vez un sistema de subprocesos de formación y au-
toformación que tienen como funciones capitales la transfor-
mación cualitativa, la potenciación y el desarrollo del docente 
en relación con su dimensión humana y profesional para lo-
grar actitudes positivas hacia la docencia, proporcionar los 
espacios necesarios para desarrollar habilidades, generar 
conocimientos y proveerlos de las estrategias para dirigir el 
proceso docente educativo.
• Comprender los requerimientos de la educación permanente 
es vital para las universidades y para las ciencias de la edu-
cación en general, ya que constituye una respuesta opcional 
que integra a la formación inicial y continua en favor del ver-
dadero crecimiento humano.
• La profesionalidad docente, como cualidad universal, es la 
síntesis de las cualidades profesionales-formativas y la au-
toformación transformadora responsable, que emerge de la 
sinergia entre la gestión institucional y la gestión personal, o 
autogestión.
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• Las relaciones contradictorias entre la gestión institucional y 
la autogestión determinaron la particularidad del proceso de 
formación continua y sus perspectivas de cambio, tanto de 
las que se instituyeron como de las que pueden instituirse a 
corto, mediano o largo plazo.
• Gestionar la profesionalidad es la función capital del proceso 
de gestión de formación continua. Este proceso consiste en 
planificar, ejecutar y controlar acciones; tomar decisiones y 
utilizar recursos para contribuir a la formación de docentes 
capaces de identificar sus necesidades específicas y genera-
les en cuanto a su formación y a la posesión de cualidades 
docentes profesionales y formativas que les permitan ser 
flexibles en el saber, en el hacer y en el ser; así como con una 
actitud receptiva hacia el cambio y la educación permanen-
tes (autoformación transformadora) para satisfacer al mismo 
tiempo las necesidades sociales e individuales para lograr las 
transformaciones deseadas en su contexto de actuación.
• La dialéctica entre lo universal (sociedad) y lo singular (do-
cente) se manifestó en el proceso de formación continua des-
de la gestión institucional y la autogestión, como contrarios 
dialécticos. Esa es la contradicción fundamental que dina-
miza el modelo y que a la vez mantiene su equilibrio para 
conservar y prevenir al sistema contra cambios bruscos que 
puedan afectarlo en su totalidad.
• La estrategia de gestión fue concebida como una proyección 
en la que se combinan la gestión y la autogestión, en una di-
námica en la que se definieron objetivos y acciones concretas 
de manera integrada en las diferentes fases, y que permitie-
ron a los docentes desarrollar su profesionalidad.
• El grupo de expertos consideró que el modelo puede ser ge-
neralizado a otros niveles educacionales y sugirió que otros 
expertos valoren, con las necesarias adecuaciones, su posible 
generalización a otras asignaturas del ciclo básico.
• Los beneficios de la estrategia se orientaron de manera gene-
ral al perfeccionamiento del proceso docente educativo de la 
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Matemática. Su principal logro fue el mejoramiento de la pro-
fesionalidad de los docentes que la imparten, cuya formación 
cobró vigencia en una época signada por un mundo que exi-
ge profesionales más humanos y competentes, con actitudes 
reflexivas y abiertos a los cambios.
Se corroboró el impacto que este proyecto ha tenido en los docentes 
que transitaron por el proceso de formación continua y las posibili-
dades de generalización que supone en el contexto de la República 
Dominicana, al existir un mayor interés por parte de las entidades 
e instituciones correspondientes de los Ministerios de Educación.
Recomendaciones
realizadas las tareas propuestas, se analizan las conclusiones y se 
hacen las recomendaciones que se presentan a continuación:
1 proponer la generalización del modelo de gestión del proce-
so de formación continua y la estrategia en otras esferas del 
saber, y focalizar la formación pedagógica y adecuarla a la 
ciencia en cuestión.
2 continuar dando seguimiento a la estrategia y a la evalua-
ción del impacto de la misma.
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